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Reading Comprehension  13 20 538 
Decoding  14 21 574 
Math Reasoning  4 8 210 
Math Computation  8 13 392 































































































































Study name Statistics for each study Hedges's g and 95% CI
Hedges's Standard 
g error p-Value
Åsberg et al., 2010 -0.42 0.26 0.11
Ashcraft-Bills, 2009 -0.60 0.31 0.05
Foley-Nicpon et al., 2012 AS + G 1.56 0.23 0.00
Foley-Nicpon et al., 2012 HFA + G 1.72 0.24 0.00
Goldstein et al., 1994 < 13 yrs -0.16 0.29 0.58
Goldstein et al., 1994 > 13 yrs -0.13 0.25 0.61
Goldstein et al., 2001 HFA -0.71 0.17 0.00
Griswold et al., 2002 0.08 0.22 0.73
Heavey et al., 2000 -0.17 0.35 0.64
Jones et al., 2009 ASD -0.49 0.12 0.00
Jones et al., 2009 ASD + HPL -1.68 0.27 0.00
Jones et al., 2009 ASD + RD -0.25 0.32 0.44
Lindgren et al., 2009 ALI -0.58 0.18 0.00
Lindgren et al., 2009 ALN 0.62 0.22 0.01
Mayes & Calhoun, 2003 0.00 0.16 1.00
Mayes & Calhoun, 2008 1.00 0.14 0.00
Minshew et al., 1994 -0.26 0.21 0.20
Nation et al., 2006 ALI -0.77 0.32 0.02
Nation et al., 2006 ALN 0.63 0.32 0.05
Reitzel & Szatmari, 2005 AS -0.33 0.22 0.13
Reitzel & Szatmari, 2005 AUT -0.54 0.18 0.00
Jones, 2007 Autism -0.31 0.18 0.08
Smith-Myles et al., 1994 HF-AD -1.15 0.20 0.00
Smith-Myles et al., 2003 AS 0.15 0.25 0.54
-0.11 0.16 0.47
-2.00 -1.00 0.00 1.00 2.00






































Study name Statistics for each study Hedges's g and 95% CI
Hedges's Standard 
g error p-Value
Åsberg et al., 2010 -0.52 0.32 0.10
Ashcraft-Bills, 2009 -0.62 0.32 0.05
Foley-Nicpon et al., 2012 AS + G -0.68 0.37 0.06
Foley-Nicpon et al., 2012 HFA + G -0.55 0.35 0.12
Goldstein et al., 1994 < 13 yrs 0.47 0.26 0.07
Goldstein et al., 1994 > 13 yrs -0.63 0.24 0.01
Griswold et al., 2002 -0.10 0.30 0.73
Heavey et al., 2000 -0.56 0.35 0.11
Jones et al., 2009 ASD -0.84 0.17 0.00
Jones et al., 2009 ASD + HPL 0.33 0.37 0.37
Jones et al., 2009 ASD + RD -1.10 0.46 0.02
Lindgren et al., 2009 ALI 0.05 0.25 0.85
Lindgren et al., 2009 ALN -0.12 0.31 0.69
Mayes & Calhoun, 2003 0.06 0.22 0.77
Mayes & Calhoun, 2008 -0.80 0.20 0.00
Minshew et al., 1994 -0.17 0.19 0.38
Nation et al., 2006 ALI -0.55 0.44 0.20
Nation et al., 2006 ALN -0.52 0.44 0.24
Reitzel & Szatmari, 2005 AS -0.63 0.31 0.04
Reitzel & Szatmari, 2005 AUT -0.78 0.26 0.00
-0.40 0.10 0.00
-2.00 -1.00 0.00 1.00 2.00
PIQ > Reading Comprehension Reading Comprehension > PIQ
Study name Statistics for each study Hedges's g and 95% CI
Hedges's Standard 
g error p-Value
Åsberg et al., 2010 -0.34 0.31 0.28
Ashcraft-Bills, 2009 -0.85 0.32 0.01
Foley-Nicpon et al., 2012 AS + G -0.11 0.36 0.75
Foley-Nicpon et al., 2012 HFA + G 0.16 0.35 0.64
Goldstein et al., 1994 < 13 yrs 0.47 0.26 0.07
Goldstein et al., 1994 > 13 yrs 0.05 0.24 0.84
Goldstein et al., 2001 HFA -0.03 0.24 0.90
Griswold et al., 2002 0.13 0.30 0.66
Heavey et al., 2000 0.73 0.36 0.04
Jones et al., 2009 ASD -0.33 0.16 0.04
Jones et al., 2009 ASD + HPL 1.59 0.42 0.00
Jones et al., 2009 ASD + RD -1.68 0.50 0.00
Lindgren et al., 2009 ALI 0.12 0.25 0.64
Lindgren et al., 2009 ALN 0.03 0.31 0.92
Mayes & Calhoun, 2003 0.13 0.22 0.55
Mayes & Calhoun, 2008 -0.88 0.20 0.00
Minshew et al., 1994 0.50 0.19 0.01
Nation et al., 2006 ALI 0.56 0.44 0.20
Nation et al., 2006 ALN -0.22 0.43 0.60
Reitzel & Szatmari, 2005 AS 0.07 0.30 0.83
Reitzel & Szatmari, 2005 AUT 0.22 0.26 0.38
0.02 0.12 0.89
-2.00 -1.00 0.00 1.00 2.00









































Study name Statistics for each study Hedges's g and 95% CI
Hedges's Standard 
g error p-Value
Foley-Nicpon et al. 2012 AS + G 0.22 0.36 0.53
Foley-Nicpon et al. 2012 HFA + G -0.92 0.37 0.01
Griswold et al., 2002 AS -0.49 0.31 0.11
Jones, 2007 Autism -0.63 0.32 0.05
Mayes & Calhoun, 2003 Autism -0.92 0.23 0.00
Mayes & Calhoun, 2008 HFA -1.74 0.22 0.00
Smith-Myles et al., 1994 HF-AD 0.31 0.29 0.29
Smith-Myles et al., 2003 AS -0.13 0.35 0.71
-0.56 0.26 0.04
-2.00 -1.00 0.00 1.00 2.00











































Study name Statistics for each study Hedges's g and 95% CI
Hedges's Standard 
g error p-Value
Foley-Nicpon et al., 2012 AS + G -0.38 0.36 0.29
Foley-Nicpon et al., 2012 HFA + G -0.16 0.35 0.65
Goldstein et al.,1994 ASD < 13 yrs 0.17 0.26 0.50
Goldstein et al.,1994 ASD > 13 yrs -0.25 0.24 0.28
Griswold et al., 2002 AS -0.18 0.30 0.55
Jones et al., 2009 ASD -0.34 0.16 0.03
Jones et al., 2009 ASD + LD -2.51 0.74 0.00
Jones et al., 2009 ASD + MathS 0.58 0.35 0.10
-0.20 0.17 0.23
-2.00 -1.00 0.00 1.00 2.00
PIQ > Math Reasoning Math Reasoning > PIQ
Study name Statistics for each study Hedges's g and 95% CI
Hedges's Standard 
g error p-Value
Foley-Nicpon et al., 2012 AS + G -0.70 0.37 0.06
Foley-Nicpon et al., 2012 HFA + G -0.82 0.36 0.02
Goldstein et al., 2001 HFA -0.36 0.24 0.14
Goldstein et al.,1994 HFA < 13yrs 0.26 0.26 0.33
Goldstein et al.,1994 HFA > 13yrs -0.23 0.24 0.33
Griswold et al., 2002, AS -0.52 0.31 0.09
Jones et al., 2009 ASD -0.34 0.16 0.03
Jones et al., 2009 ASD + LD -3.11 0.83 0.00
Jones et al., 2009 ASD + MathS 1.38 0.39 0.00
Mayes & Calhoun, 2003 -0.25 0.22 0.25
Mayes & Calhoun, 2008 -0.96 0.20 0.00
Reitzel & Szatmari, 2005 AS -0.78 0.31 0.01
Reitzel & Szatmari, 2005 AUT -0.81 0.27 0.00
-0.42 0.07 0.00
-2.00 -1.00 0.00 1.00 2.00




































Comprehension  0  NA  g = ‐0.4  g = ‐0.4 
Decoding  5 Left g = 0.0 g = ‐0.2
Math Reasoning  1 Right g = ‐0.2 g = ‐0.1
Math Computation  3 Right g = ‐0.4 g = ‐0.3

































Reading Comprehension  ‐0.4 SD ‐6 pts ‐1.0 to +0.2 SD ‐15 pts to +3 pts
Decoding  0 0 pts ‐0.7 to +1.1 SD ‐11 pts to +15 pts
Written Expression  ‐0.6 SD ‐9 pts ‐1.3 to +0.8 SD ‐20 pts to +12 pts
Math Reasoning  ‐0.2 SD ‐3 pts ‐0.9  to +0.5 SD ‐14 pts to +8 pts


















































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































Composite  Variable  Definition ICC
























































































































































































Lower Order Text Variables  Wilks’ λ F p  Power
Productivity  0.968 0.458 .713  0.134
Syntactic Complexity  0.977 0.315 .814  0.106
Lexical Complexity*  0.753 3.286 .020  0.790





























































































2‐11  0.229  .635  +0.1































Overall Narrative Clarity  5.63 (1.10) 6.19 (1.20) 2.685  .109 ‐0.5
  Cohesive Reference  8.41 (1.19) 8.75 (0.94) 1.353  .251 ‐0.3
  Frequency of Connectives 2.24 (0.91) 2.42 (0.81) 0.589  .447 ‐0.2
  Cohesiveness  5.83 (2.29) 7.05 (2.36) 6.263  .078 ‐0.5
  Background Information 6.04 (2.60) 6.53 (2.70) 0.215  .645 ‐0.2
Overall Narrative Form*  3.65 (2.27) 5.35 (2.90) 6.418  .015 ‐0.7
  Organization and Structure 4.58 (2.24) 6.14 (2.90) 4.854  .033 ‐0.6
  Character Development  3.08 (2.18) 4.68 (2.95) 5.604  .022 ‐0.6
  Balance between 



















r  p  r    p 
Age (years)  0.485 .008 0.523   < .001 
Performance IQ (WASI‐II)  0.214 .157 ‐0.062   .341 
Language Ability (TOLD‐I:4)  0.346 .049 0.346   .009 















































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































Lower Order Text Variables  Wilks’ λ  F  p  η2 
Productivity*  0.815 3.171 .034 0.19 
Syntactic Complexity*  0.702 5.929 .002 0.30 
Lexical Complexity*  0.777 2.949 .031 0.22 







































4 ‐ 42  0.487  .489  ‐0.2 



































































































































































Overall Persuasive Quality  3.76 (1.96)  5.00 (2.05)  7.721  .008*  ‐0.6 
  Frequency of Connectives  2.22 (1.13)  2.76 (1.46)  2.490  .122  ‐0.4 
  Cohesiveness  4.35 (3.21)  5.85 (2.87)  5.928  .046  ‐0.6 
  Background Information  3.75 (3.00)  5.40 (3.44)  4.199  .019  ‐0.5 
  Organization and Structure  4.65 (3.34)  5.91 (2.94)  3.034  .089  ‐0.4 












Temporal Condition           
  Accuracy  6.09 (1.66) 3.1‐10.0 
6.22 (2.08) 
2.3‐9.2  0.015  .903  ‐0.1 
  Reaction Time  44.33 (16.22) 26.9‐97.7 
48.96 (20.12)
25.5‐101.8  1.80  .187  ‐0.2 
Thematic Condition           
  Accuracy  6.40 (1.91) 1.1‐8.9 
7.12 (1.36) 
4.4‐8.9  2.36  .132  ‐0.4 
  Reaction Time  42.74 (13.01) 22.6‐80.4 
50.06 (22.17)















































































































































































































































































































































































































































































































































































































dAVE  d  dAVE  d 
   
Productivity  ‐0.3 ‐0.3   
  Total words  ‐0.3 ‐0.4 
  Total clauses  ‐0.3 ‐0.4 
  Total t‐units  ‐0.3 ‐0.2 
   
Syntactic Complexity  ‐0.2 ‐0.8   
  MLTU  ‐0.1 ‐1.0 
  Clauses per t‐unit  ‐0.2 ‐1.0 
  T‐units without grammar 
errors    ‐0.2    ‐0.4 
   
Lexical Diversity   +0.2 +0.5   
  Type‐token ratio  +0.9 +0.8 
  Use of multi‐syllable words 0.0 +0.1 
  Use of big words  ‐0.2 +0.3 
  Use of rare words  +0.1 +0.8 
   
Writing Conventions  +0.2 ‐0.1   
  Punctuation errors  +0.2 ‐0.1 
  Spelling errors  +0.1 ‐0.3 








dAVE  d  dAVE  d 
         
Quality  dAVE = ‐0.4    dcomp = ‐0.6
c 
dAVE = ‐0.4   
Overall Narrative Clarity Composite  dcomp = ‐0.5a      
  Cohesive reference    ‐0.3    Ø 






  Cohesiveness    ‐0.5    ‐0.6 
  Background information    ‐0.2    ‐0.5 
Overall Narrative Form Composite  dcomp = ‐0.7b      
  Organization and structure    ‐0.6    ‐0.4 
  Character development    ‐0.6    Ø 
  Balance between landscapes    ‐0.6    Ø 
  Tone    Ø    ‐0.4 
Notes: A negative score indicates that the HFASD group performed worse than their TD 
peers. Ø indicates this variable was not scored; a Effect size reported for the Narrative 
Clarity Composite;  b Effect size reported for the Narrative Quality Composite; c Effect size 
reported from the Persuasive Quality Composite Score; dAVE = the average effect size 
across each variable included as a measure of text quality; dcomp = the size of the 
difference between the two groups on each composite. 
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summarize the standardized mean differences (as measured by Cohen’s d) between the 
two groups on each individual writing variable as well as across each family of variables. 
Productivity. The multivariate test on persuasive text length demonstrated that 
across the three productivity measures, the persuasive texts of the HFASD group were 
shorter than the texts of their TD peers. Conversely, the narrative multivariate test 
found no significant differences between the two groups on narrative length. Similarly, 
follow up analyses on the individual variables within each productivity family (i.e., 
number of words, clauses and t‐units) found that none of the individual variables 
differed between groups across both text types. Equally important, the size of the 
differences between the two groups on the length measures across genres were quite 
small ranging from d = ‐0.2 SD to d = ‐0.4 SD (See Table 5.1). 
It is often cited in case studies (cf., Chavkin, 2004) as well as in multi‐participant 
studies (cf., Brown & Klein, 2011; Smith‐Myles et al., 2003) that individuals with HFASD 
have difficulty generating content and thus tend to write shorter texts than their peers. 
In comparison, Brown, Oram Cardy, Smyth and Johnson (2013 [Chapter 3]) found that 
the length of the written narratives of the HFASD group were not significantly different 
(d = ‐0.3 SD) than the control group, whereas Brown and Klein (2011) reported that the 
HFASD group narrative texts were much shorter (d = ‐0.8 SD) than controls when the 
participants were asked to write a personal narrative about a time when they had a 
problem with someone. On the other hand, both Brown, Johnson, Smyth and Oram 
Cardy (2013 [Chapter 4]) as well as the Brown and Klein (2011) study found a slight 
difference in length between the two groups in the persuasive genre (d = ‐0.4 SD) and 
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the expository genre (d = ‐0.4 SD), respectively; however, these differences were not 
significant.  
Across the aforementioned studies, individuals with HFASD tended to have only 
mild weaknesses in productivity compared to controls on a variety of writing tasks, 
except in the task where they were asked to write a personal narrative (Brown & Klein, 
2011). The disparate findings may be in part due to the fact that the personal narrative 
was a relatively unstructured task and similar to a diary entry. Previous research 
suggests that individuals with HFASD struggle on unstructured tasks (Capps, Kehres, & 
Sigman, 1998; Losh & Capps, 2003). Furthermore, we and others have theorized that 
individuals with HFASD may be less likely to encode their experiences in narrative form, 
which may lead to decreased narrative writing skill as well as decreased social 
knowledge (Brown, Oram Cardy, Smyth & Johnson, 2013 [Chapter 3]); Bruner & 
Feldman, 1993). Thus, evidence for this hypothesis may be seen most clearly in their 
personal narratives where adults with HFASD tended to have difficulty generating 
content about stories from their past. However, additional research is needed to explore 
this hypothesis in more depth. 
Syntactic complexity.  The persuasive texts of the students with HFASD differed 
quite significantly from controls in terms of syntactic complexity. The HFASD group used 
less hierarchical language forms in that their t‐units tended to be shorter (d = ‐1.0 SD) 
and contained fewer clauses (d = ‐1.0 SD). Conversely, the narrative texts of individuals 
with HFASD were of similar syntactic complexity in terms of both MLTU (d = ‐0.1 SD) and 
clausal density (d = ‐0.2 SD).  
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The significant impairments found in the use of complex syntax of the HFASD 
group in their persuasive texts is somewhat surprising given that HFASD group and the 
TD controls were closely matched on standardized measures of spoken language from 
the TOLD‐I:4, including the Spoken Language Composite and Grammar Composite 
(Brown, Oram Cardy, Smyth & Johnson, 2013 [Chapter 3]; Brown, Johnson, Smyth & 
Oram Cardy, 2013 [Chapter 4]). However, an independent sample median test on the 
Grammar Composite tentatively suggested that the participants with HFASD may have 
had modest impairments in syntactic ability compared to controls (d = ‐0.6 SD, p = .061) 
(Brown, Johnson, Smyth & Oram Cardy, 2013 [Chapter 4]). This finding is in line with 
some previous research. As highlighted in a review by Stothers and Oram Cardy (2012), 
some studies found participants with HFASD to have mild impairments in syntactic 
abilities (c.f., Koning & Magill Evans, 2001; Riches, Loucas, Baird, Charman & Simonoff, 
2010), yet other research has found that individuals with HFASD have typical syntactic 
abilities (cf., Groen, Zwiers, van der Gaag & Buitelaar, 2008; Kelley, Paul, Fein & Naigles, 
2006). However, the question of whether or not individuals with HFASD have 
impairments on oral measures of grammar and syntax may be a moot point for the 
purpose of this discussion as Brown, Johnson, Smyth and Oram Cardy (2013 [Chapter 4]) 
found that syntactic complexity in the persuasive texts was not related to oral grammar, 
but rather integrative ability.  
Understanding the relation between syntactic complexity in persuasive texts and 
integrative processing can be supported by considering differences between the 
persuasive and narrative genres. Previous research has found that growth in syntactic 
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abilities throughout adolescence is subtle (Nippold, 2000). Indeed, developmental 
changes in syntax are often best captured in students’ persuasive writing, which is more 
cognitively and linguistically demanding than the chronological order of the typical 
narrative (Crowhurst, 1987; Rubin & Piche, 1979; Nippold, 2000). Persuasive writing is 
considered more demanding in part because it is dependent on the writers’ ability to 
identify the essential ideas of their argument, combine their ideas into a conceptual 
hierarchy and create a text containing an integrated network of ideas (Flower, 1979).  
Given that individuals with HFASD tend to have deficits in integrative processing (cf., 
Jolliffe and Baron‐Cohen, 2000), the simpler syntax used by the HFASD group may be a 
result of their difficulty integrating details into higher order frameworks. This hypothesis 
was supported by the modest positive correlations (r = 0.3 to 0.5) found between 
measures of integrative processing and syntactic complexity (Brown, Johnson, Smyth & 
Oram Cardy, 2013 [Chapter 4]). Thus, the decreased syntactic complexity shown by the 
HFASD group in their persuasive texts, but not in their narrative texts, may have 
occurred because of their difficulties with integrative processing. 
Lexical complexity. Across both text types, students with HFASD and their TD 
peers differed across measures of lexical complexity. In particular, the students with 
HFASD used more unique words (across both genres) and, in their persuasive texts only, 
used more rare words (i.e., words that occurred less often in the English language) than 
their TD peers. These differences in lexical use tended to be large (d = +0.8 to +0.9 SD) 
and clinically meaningful, in that the language of individuals with HFASD would appear 
noticeably different than that of their TD peers.  
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The question of whether the impact of these differences in language use 
improved or detracted from their written texts warrants further consideration. On the 
one hand, using more sophisticated vocabulary, especially in the persuasive genre, 
should lead to concise and varied language use and lead to better quality overall (Scott, 
2009). However, if the HFASD group is using more unique words because they are using 
less repetition of content words, then this may threaten the textual coherence of their 
texts and ultimately text quality (Scott, 2009). Another possibility suggested in the 
literature by Happé (1991), is that writers with HFHFASD are using more unique or rare 
words because they are using idiosyncratic language, i.e., language that had rich 
meaning for them, but that meaning may not have been available to the reader. A final 
hypothesis is that their language choices were odd because they did not fully 
understand the meaning of the words they have chosen to use (Stothers & Oram Cardy, 
2012).  
To explore the latter hypothesis further, correlations were run between narrative 
and persuasive unique words, persuasive rare words, persuasive quality, narrative clarity 
and narrative form. These correlations demonstrated that using a greater number of 
unique words detracted from narrative form (r = ‐0.431, p = .003), narrative clarity (r = ‐
0.399, p = .006) and persuasive quality (r = ‐0.565, p < .001). However, using more rare 
words in the persuasive texts was not related to persuasive text quality. Thus, contrary 
to research findings with TD children (c.f., Scott, 2009), use of more unique words 
tended to detract from overall quality, instead of enhancing it in the present studies. 
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Text Quality. Across both persuasive and narrative genres, students with HFASD 
wrote poorer quality texts. However, these differences were modest (d = ‐0.5 SD to ‐0.7 
SD) and suggest that the differences in text quality between the two groups were 
generally subtle. In the narrative genre, individuals with HFASD had the most difficulty 
with their use of narrative elements and form, i.e., narrative structure and organization 
(d = ‐0.6 SD), character development (d = ‐0.6 SD) and integrating the inner worlds of 
their characters with the events in the story (d = ‐0.6 SD). As well, their narratives 
tended to be less cohesive (d = ‐0.5 SD), but this modest difference did not reach 
significance. In comparison, the persuasive texts of the students with HFASD tended to 
be less cohesive (d = ‐0.6 SD) and less detailed (d = ‐0.5 SD) compared to their TD peers. 
One of the questions asked in Brown, Johnson, Smyth and Oram Cardy (2013 
[Chapter 4]) was whether the persuasive writing of individuals with HFASD resembled 
writer‐based prose to a greater degree than their TD peers. Flower (1979) defines 
writer‐based prose as the associative path of the writer’s thoughts on a topic. Generally, 
texts considered to be writer‐based prose are characterized by problems with 
organization (since they often have difficulties creating an integrated framework of 
ideas) as well as by decreased clarity of language use. More specifically, elements found 
in writer‐based prose tend to include: (a) inadequate development of ideas; (b) 
decreased cohesiveness; (c) vague or unclear statements; and (d) tendency for details to 
not be placed into cohesive, hierarchical structures (Flower, 1979). As described in 
Figure 5.1, the results of the persuasive and narrative studies provide some initial 
support for the hypothesis that individuals with HFASD tend to write using writer‐based  
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Figure 5.1. Evidence supporting the hypothesis that individuals with HFASD tend to write 
using writer‐based prose: A comparison across genres.  
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ACADEMIC ACHIEVEMENT, WRITTEN EXPRESSION AND AUTISM  182 
 
 
prose across both narrative and persuasive genres (Brown, Johnson, Smyth & Oram 
Cardy, 2013 [Chapter 4]); Brown, Oram Cardy, Smyth & Johnson, 2013 [Chapter 3]). 
While these findings cannot be taken as conclusive, this research tentatively suggests  
that the narrative and persuasive texts of individuals with HFASD demonstrate poor 
integration of ideas into higher order frameworks and decreased clarity of expression 
more so than the texts of their TD peers, and as such might be considered writer‐based 
prose. 
Predictors of Writing Quality Across Genres  
Several predictors of writing quality were investigated across the persuasive and 
narrative writing studies. Across both genres, age, language ability and social 
responsiveness predicted overall text quality. As such, students who were older and 
those who had stronger oral language skills tended to write higher quality texts. As well, 
students who scored lower on the SRS scale, and thus demonstrated lower HFASD 
symptomology, were generally better writers.  
One of the original aims of this integrated article dissertation was to examine 
how features of autism might lead to writing strengths and weaknesses. In particular, I 
wanted to examine two theories that attempted to explain why individuals with HFASD 
have problems communicating and interacting in the social world: the Theory of Mind 
(ToM) deficit hypothesis and the Weak Central Coherence (WCC) hypothesis. Brown, 
Johnson, Smyth and Oram Cardy (2013 [Chapter 4]) found some evidence that 
integrative processing, part of WCC, did impact overall persuasive text quality. In 
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contrast, my efforts to measure ToM for the purposes of comparing it with writing 
ability were not successful.  
Theory of Mind. ToM is the ability to represent mental states such as beliefs and 
desires, both for oneself and for others (Baron‐Cohen, 1995). When applied to writing, a 
deficit in ToM might mean that individuals with HFASD do not realize the importance of 
making their writing comprehensible to the reader. Researchers have suggested that 
ToM deficits may also impact the writer’s ability to take the perspective of the reader, 
leading to a lack of background information or context, and a lack of explicit connections 
to lead the reader through the text (Colle, Baron‐Cohen, Wheelwright, & van der Lely, 
2008; Loveland, et al., 1990). As well, Brown and Klein (2011) found that ToM was 
modestly related to narrative and expository text quality in the writing of adults with 
HFASD. 
During data collection for this dissertation, the Social Attribution Task (SAT; Klin, 
2000) was given to all participants as a measure of ToM skill. This task assesses the 
ability of participants to spontaneously attribute social meaning to ambiguous visual 
stimuli. The SAT was originally developed by Heider and Simmel (1944) and adapted by 
Klin (2000). It has been shown to discriminate the ToM skills of adults with HFASD 
compared to individuals without disabilities (Klin, 2000; Klin & Jones, 2006). Additionally, 
Brown and Klein (2011) used this task in their writing study and found that their 
composite SAT score discriminated between the adults with HFASD and controls, and 
that it was modestly correlated with text quality.  
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The SAT involved watching a sixty second video of two triangles and a circle 
moving within and around a large rectangle. After the participant watched the video 
twice, she was asked to describe what happened in the video. The participant then 
watched the video again, but it was stopped six times. After each segment, the 
participant was asked to explain “What happened here?” The participant was then 
explicitly told to pretend that the shapes were people (if she had not done so 
spontaneously). The participant was then asked three questions:  “What kind of person 
is Big triangle/ Small Triangle/ Small Circle?” Finally, the participant watched the video 
again in five segments and was asked to explicitly name objects, events and interactions 
as if they were people interacting with each other (Klin, 2000). 
The SAT was recorded and then transcribed. The oral SAT narratives were scored 
by two research assistants, both of whom were naïve to the experimental hypotheses 
and blind to the group membership of participants, on six indices: Pertinent Index, ToM 
Index, Salience Index, Person Index, Animation Index, and the Problem Solving Index.  
Repeated measures and correlational analyses of the SAT indices revealed that 
the SAT did not differentiate between the ToM skills of the two groups, nor was it 
related to text quality as had been found previously by Brown and Klein (2011). This 
finding is somewhat surprising given that the SAT required the participants to narrate a 
story about the shapes in the video, which seems conceptually similar to writing a 
written narrative. One hypothesis was that task performance was related to age, 
language ability or intelligence. However, correlations between each of the SAT indices 
and each of age and oral language ability demonstrated no significant relationships. As 
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such, it is unclear what the SAT was actually measuring. To conclude, the SAT task did 
not prove to be a good measure of ToM for children and adolescents in this research, 
therefore it was subsequently dropped from the papers comprising Chapters 3 and 4. 
Consequently, it was not possible to directly test if ToM was related to writing quality in 
this dissertation. 
In future work, it will be important to consider using a different ToM task, such 
as the Strange Stories test developed by Happé (1994). These stories are a set of 
vignettes about everyday situations where characters say things that they do not literally 
mean (Happé, 1994). Each story was constructed so that TD individuals would generally 
interpret the meaning behind the nonliteral utterance in one way. Kaland et al. (2005) 
replicated the original findings of Happé (1994) with a group of relatively able children 
and adolescents with Asperger Syndrome (AS). Kaland and colleagues (2005) found that 
their participants with AS tended to have difficulty interpreting the nonliteral utterances 
correctly compared to their TD peers. However, it should be noted that the TD 
participants scored significantly higher on the tests of intelligence compared to the 
participants with AS.  
A second possibility might be the attribution task developed by Abell, Happé and 
Frith (2000). This task asks participants to watch shapes in a video clip similar to the 
Social Attribution Task. However, in this version, the shapes interact in either random 
sequences, goal‐directed sequences or ToM sequences (i.e., an interaction where one 
shape reacts to another’s mental states). In the original study, children with autism were 
matched to children with general intellectual impairments and typically developing 8‐
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year‐olds whose verbal mental age matched that of the two clinical groups. Abell et al. 
(2000) found that children with ASD were more likely to give inappropriate mental state 
explanations. This task was then further developed by White, Coniston, Rogers and Frith 
(2011). In the updated task, the experimenters used an objective scoring method for 
detecting ToM deficits, and the tasks were quicker and easier to administer. When the 
new methodology was used with adults with HFASD and non‐disabled controls, the task 
was still found to be a sensitive measure of ToM deficits in the adults with HFASD (White 
et al., 2011). 
Although these advanced ToM tasks have shown differences between HFASD 
groups and controls, it is important to note that many of these studies have confounded 
language ability and autism on ToM performance. Previous research has shown that 
ToM is related to both lower order and higher order language skills (Capps, Kehrs & 
Sigman, 1998; Losh & Capps, 2003; Tager‐Flusberg, 1999; Tager‐Flusberg, 2007; Tager‐
Flusberg & Joseph, 2003; Tager‐Flusberg & Sullivan, 1994). Despite this ubiquitous 
finding, ToM research has generally failed to compare the ToM skills of individuals with 
HFASD + LI separately from individuals with HFASD + LN. Additionally, most previous 
work examining advanced ToM tasks has failed to rigorously control oral language skills 
across clinical and control groups. It is crucial that future researchers consider the 
impact of autism separately from language skill on the ability of students with HFASD to 
successfully complete advanced tests of ToM.  
Integrative processing. The second predictor of writing quality that I chose to 
investigate in this dissertation was drawn from Frith’s (1989) original conception of 
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WCC. Frith (1989) theorized that persons with autism had impaired global processing 
skills, and that they experienced a relative failure to extract the gist or see the big 
picture in many situations. One aspect of WCC, integrative processing, was the focus in 
the present study. Integrative processing is the ability to combine disparate parts into a 
unified whole. Joliffe and Baron‐Cohen (1999; 2000) reported that adults with HFASD 
were less accurate than their non‐disabled peers at integrating words and sentences 
into meaningful wholes, and that they had the most difficulty with items that placed the 
greatest demands on integration to achieve higher order meaning. 
Brown, Johnson, Smyth and Oram Cardy (2013, [Chapter 4]) had some success at 
using the Global Integration Test from Jolliffe and Baron‐Cohen (2000) to predict 
persuasive writing quality. In this task, participants had to arrange five sentences using 
contextual information to form a coherent story. For example,  
the sentence ‘It was not long before Charlotte was able to pat 
and stroke the horse’s mane’, suggests the protagonist has a 
greater familiarity with the horse than the sentence ‘The horse 
would gallop away every time Charlotte would walk towards him’ 
(Jolliffe & Baron‐Cohen, 2000, p. 1175). 
 
Using context cues, one can discern that the second sentence should come before the 
first. As such, this task requires participants to be constantly comparing the relationships 
between information in each of the five sentences (Jolliffe & Baron‐Cohen, 2000). 
Although only contextual cues are available in the thematic condition, in the temporal 
condition, participants use both the theme of the story as well as temporal cues to 
arrange the sentences. As a result, Jolliffe and Baron‐Cohen (2000) suggested that the 
narratives in the temporal condition were easier to arrange because the individual could 
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rely on semantic knowledge, such as got up early, after lunch, by mid‐afternoon and 
evening, to organize the five sentences coherently. 
Jolliffe and Baron‐Cohen (2000) originally gave this task to 34 adults with HFASD 
and 17 non‐disabled controls between the ages of 18 and 49. In terms of accuracy, the 
researchers found that adults with HFASD were less accurate in the thematic condition 
than controls, yet there was no difference in between groups on the temporal condition. 
In terms of response time, adults with HFASD had much slower response times in the 
thematic condition, but they were actually faster than controls in the temporal 
condition.  
Brown, Johnson, Smyth and Oram Cardy (2013, [Chapter 4]) did not find that the 
groups differed in accuracy on the thematic or temporal conditions, nor did we find 
differences between groups in response times. In other words, the Global Integration 
Test failed to differentiate between the HFASD group and the control group. This finding 
was quite unexpected given the integrative processing weaknesses theorized to exist in 
the HFASD population. However, there was some evidence that the Global Attribution 
Test was a valid measure of integrative processing as accuracy on the thematic 
condition, but not the temporal condition, predicted unique variance in persuasive 
writing quality above and beyond age, language ability and social responsiveness. 
Interestingly, integrative processing was not related to, or a significant predictor of, 
overall narrative form or clarity. The finding that integrative processing was related to 
persuasive text quality, but not narrative quality, is in accordance with the previous 
research that suggests that quality of persuasive writing is heavily dependent upon the 
ACADEMIC ACHIEVEMENT, WRITTEN EXPRESSION AND AUTISM  189 
 
integration of ideas into higher order frameworks, whereas narratives tend to be 
organized sequentially or chronologically (Crowhurst, 1990; Genereux & McKeough, 
2007; Westby & Clauser, 1999). 
Executive functioning. There are additional features of autism that may related 
to writing strengths and weaknesses in the written texts of students with HFASD that 
should be explored in future research. For example, individuals with HFASD tend to have 
deficits in executive functioning, such as difficulties with planning and organization, as 
well as problems with perseveration, attention and initiation (Ozonoff, Pennington & 
Rogers, 1991). Although no studies have directly tested whether executive functioning 
deficits predict writing quality in the HFASD population, executive functioning has shown 
to be an important predictor of writing achievement in studies involving TD students (cf., 
Vanderberg & Swanson, 2006). Furthermore, several single subject intervention studies 
involving students with HFASD have used Self‐Regulated Strategy Development (Graham 
& Harris, 1993; 1998), a writing intervention that focuses on the remediation of deficits 
in executive functioning, especially self‐regulation, to improve writing skill. These 
intervention studies have all demonstrated that after students with HFASD have 
participated in Self‐Regulated Strategy Development, they show improvements in both 
their narrative and persuasive writing in terms of including more story and essay 
elements in their texts as well as improvements in overall quality (Asaro‐Saddler & Bak, 
2012; 2013; Asaro‐Saddler & Saddler, 2010; Delano, 2007a). As a result, these studies 
give some indirect support for the premise that executive functioning deficits may 
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impact the written expression skills of students with HFASD, but this hypothesis needs to 
be explored directly in future research. 
Limitations 
 
One of the main limitations across all three studies in this dissertation was an 
inability to investigate the differences between students with HFASD + LN and students 
with HFASD + LI in the areas of academic functioning in general, and written expression 
in particular. Brown, Oram Cardy, Johnson and Archibald, 2013 [Chapter 2]) were unable 
to run this comparison in the meta‐analyses because much of the research that exists on 
the academic skills of individuals with HFASD have tended to include individuals with 
HFASD + LN and those with HFASD + LI in the same group. As such, a subgroup analysis 
based on language ability was not possible. 
With regards to Brown, Oram Cardy, Smyth and Johnson (2013 [Chapter 3]) and 
Brown, Johnson, Smyth and Oram Cardy (2013 [Chapter 4]), the original aim was to have 
four groups of students in these studies: HFASD + LI, HFASD without LI, LI without 
HFASD, and TD controls. It was originally predicted that the group with HFASD + LI would 
have the most striking and pervasive impairments in their written expression, which will 
be related to weaknesses in oral language, ToM and integrative processing. A second 
prediction was that individuals with HFASD + LN would show impairments in higher 
order text features, but not lower order; whereas students + LI would show the reverse: 
impairments in lower order text features, but not higher order. Unfortunately, only four 
individuals with HFASD + LI volunteered to be a part of the studies, so the 
aforementioned comparison was not possible.  
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A second set of limitations in Brown, Oram Cardy, Smyth and Johnson (2013 
[Chapter 3]), and Brown, Johnson, Smyth and Oram Cardy (2013 [Chapter 4]) involved 
the sample size and the number of dependent variables. First, a relatively small sample 
was obtained due to the difficulty of recruiting participants with HFASD and time 
restrictions. This limited the power of the statistical tests, so that only group differences 
and correlations that were medium to large in size attained statistical significance. A 
second limitation was due to the number of comparisons drawn. The large number of 
textual variables and statistical tests increased the likelihood of false rejections of the 
null hypothesis, but this was theoretically offset by running multivariate tests. However, 
in order to fully describe the strengths and weaknesses in the writing of students with 
HFASD, post‐hoc analyses were run even when the multivariate test showed no 
significant difference between groups. Although a Sidak correction was used to evaluate 
significance within each family of variables in order to offset the study‐wise probability 
of false rejections of the null hypothesis, readers should interpret the results concerning 
individual text variables with caution.  
Educational Implications 
 
There is currently a small, but growing body of research that looks at improving 
the writing skills of students with HFASD. Several researchers have used single‐case, 
multiple baseline/probe designs to examine writing interventions in both the persuasive 
and narrative genres. It is important to note, however, that only students with HFASD 
who had considerable deficits in written expression were chosen to participate in these 
studies. Nevertheless, in a recent review of this literature, Pennington and Delano 
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(2012) reported that across several studies, Self‐Regulated Strategy Development (SRSD; 
Graham & Harris, 1993; 1998) was shown to be successful at improving the writing skills 
of students with HFASD (Asaro & Saddler, 2009; Asaro‐Saddler & Saddler, 2010; Delano, 
2007a; Delano, 2007b; Mason, Kubina, Valasa, & Cramer, 2005). To date, two more 
publications have also supported the finding that SRSD seems to be a successful writing 
intervention for students with HFASD (Asaro‐Saddler & Bak, 2012; 2013). 
SRSD is a writing model that explicitly and systematically teaches cognitive and 
self‐regulation strategies for accomplishing specific writing tasks (Graham, Harris & 
Mason, 2005). Teachers learn to facilitate the writing intervention in a series of six 
instructional stages: develop preskills, discuss it, model it, memorize it, guided practice 
and independent practice. The instruction is scaffolded in that it gradually shifts 
responsibility for strategy use and self‐regulation from teacher to student. Goal setting, 
self‐monitoring, self‐instructions, and self‐reinforcement are all important parts of SRSD. 
As well, SRSD uses a number of mnemonics to help students remember key ideas. For 
example, POW (Pick my ideas, Organize my notes, Write and say more) refers to the 
steps involved in any writing activity. Alternatively, TREE is a mnemonic to help students 
remember the basic elements of persuasive texts (Topic sentence, Reasons – 3 or more, 
Explain, Ending) (Graham et al., 2005). In sum, SRSD is a model that promotes writing 
independence by teaching the form and elements of narrative and persuasive texts as 
well as self‐regulation skills, i.e., areas and abilities that tend to be weak across the 
population of individuals with HFASD. However, more research is needed examining the 
effectiveness of SRSD for students with HFASD as the current body of research is not yet 
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sufficient to consider SRSD an evidence‐based practice for the HFASD population 
(Pennington & Delano, 2012).  
While SRSD may be an important practice for improving the writing skills of 
students with HFASD, the findings of Brown, Oram Cardy, Smyth and Johnson (2013 
[Chapter 3]) and Brown, Johnson, Smyth and Oram Cardy (2013 [Chapter 4]) suggest 
some additional implications and possible directions for instructional research. Because 
this was causal comparative research, and not an instructional intervention study, 
implications for instruction must be considered with caution.  
  First, the results of the narrative and persuasive studies suggest that students 
with HFASD generally show subtle impairments in their written texts compared to their 
TD peers. One area of primary concern was that students with HFASD had difficulties 
with narrative elements and form that are unique to narrative text construction such as: 
(a) including all of the elements of the basic story grammar in their narratives; (b) 
creating rich characters who grow and change through the events of the story; and (c) 
adequately explaining the essential meaning behind the actions of characters, along with 
interpreting the significance of those actions. We and others have theorized that 
individuals with HFASD may have underdeveloped narrative concepts and structures, 
and that they may engage in narrative thought less often (Bruner & Feldman, 1993). 
Consequently, increasing the amount of time individuals with HFASD spend reading, 
writing and telling narratives may significantly increase their understanding of the 
narrative genre and their social knowledge more generally. Further to this, individuals 
with HFASD should be explicitly taught how to create more advanced stories as this 
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practice as shown to be effective with TD students (Case & McKeough, 1989; McKeough, 
1992; 1995). 
Second, as mentioned previously, the narrative and persuasive texts of 
individuals with HFASD may be characterized as writer‐based prose to a greater extent 
than their TD peers. Teachers can place a strong positive value on the writer‐based 
prose of their students with HFASD as it is an important first step in the multi‐stage 
process of written expression (Flower, 1979). Students who have created a writer‐based 
draft have a text that covers the breadth of their knowledge on the topic, while dropping 
added burden on working memory of making their writing accessible to the reader. 
Thus, students need to understand that writer‐based prose is a practical strategy for 
managing large amounts of information and breaking down the writing process into 
manageable parts (Flower, 1979). Moreover, using writer‐based prose as an 
intermediary step may help students create texts that have large integrated frameworks 
of ideas and use clear language more manageable by setting these tasks apart from 
other facets of the writing process. As well, understanding writer‐based prose as a 
practical strategy may provide a logical rationale for the necessity of editing and 
reworking written drafts while, at the same time, giving writers with HFASD the 
confidence and motivation to move onto the revising and editing stage (Flower, 1979). 
Thus, learning to recognize and transform writer‐based prose should be explored as a 
possible teaching strategy when working with students with HFASD. 
 
 
ACADEMIC ACHIEVEMENT, WRITTEN EXPRESSION AND AUTISM  195 
 
An Excellent Narrative Text 
It is important to note that some of the narrative and persuasive texts written by 
the students with HFASD in this dissertation research were very well done. For example, 
the following narrative text was written by a 12‐year‐old male with HFASD (PIQ = 109; 
TOLD‐I:4 Spoken Language Composite = 123) in response to the prompt: Jacob hid under 
the porch, staring out at the old swing set, plotting his revenge. 
Why did the high council have to exile him to live with this 
pathetic family in the guise of a mere child?  What had he ever 
done to them? How was he to know that they wouldn’t like it if 
he spread conspiracy theories about the council around the 
galaxy, causing massive uprisings against them? Plus, the rumors 
weren't entirely untrue. Councillor dfrrfsahfrHFASDa the eighty‐
fourth did have an odd habit of spouting random facts about the 
ninety‐seventh xerinionien civil war during important meetings. 
 
Oh, and did I mention that not only was he forced to live 
disguised as a child, but also as a human child? Yes, human. You 
know, that miserable species living on an even more miserable 
planet orbiting a star that is a depressing shade of yellow. And I 
might add that most of this planet is covered in an extremely 
boring liquid substance that, when drank, gives a painfully 
disgusting aftertaste that reeks of what humans call oxygen.  
 
Luckily for Jason, however, the council did not know when they 
sent him to this planet that it also contained the most dangerous 
weapon in the known universe. It is called the pencil.  
 
Unfortunately for Jason, the council soon learned about this 
weapon, and they sent a fleet of ships out to destroy the planet it 
and Jason were on. It did not take long for the council's mortal 
enemies over in the Andromeda galaxy, which happens to be 
rather close to the galaxy containing this detestable little blue 
planet, learned about the high council's plans. As mortal enemies 
generally do, they jumped at the chance to attack their foes, and 
both fleets arrived at the planet at the same time.  
 
Unfortunately for everyone involved (except Jason, that is) Jason 
was not especially fond of the Andromeda’s either, so he decided 
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to set off a pencil (which he had retrieved from a rather cruel 
form of human prison known as a school for the purpose of 
exacting his revenge) right there and then. I won't detail the 
results, but let's just say that, with the discovery of this weapon's 
powers, the universe was never quite the same again.    
 
This narrative is enjoyable to read, highly creative and quite entertaining. It is also well 
organized, contains much descriptive detail and flows nicely. Nevertheless, it also 
contains some uniquely HFASD‐like characteristics. For example, the writer with HFASD 
uses very advanced vocabulary for his age and even makes up unpronounceable names 
for some the places and characters in his story. Additionally, although the writer spends 
much time describing the setting and the events in his story, the reader only gets a few 
brief glimpses into the minds of the characters. Third, the writer did not create a story 
about what happened to Jacob and how Jacob was going to get revenge. Instead, he 
mistakenly changes the protagonist’s name to Jason and his story is not so much about 
Jason’s revenge, but rather about Jason’s banishment and his consequent survival. 
Teachers should be aware that students with HFASD may fail to meet the teacher’s 
expectations on a given assignment as difficulty interpreting what the teacher wants 
seems to be a common problem for students with HFASD, at least anecdotally (c.f., 
Chavkin, 2004). Although it is valuable to help students with HFASD learn to create texts 
that conform to teacher expectations, it is equally important that we celebrate the 
strengths and creativity in the written work that students with HFASD craft in their own 
unique way. 
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Conclusion 
  In conclusion, the differences in academic achievement between individuals with 
HFASD and their TD peers seem to be subtle, especially when the oral language skills of 
the HFASD group and controls are well‐balanced. In future work, researchers need to be 
weary of examining global measures of academic achievement as these global measures 
may mask strengths and weaknesses in the academic performance of students with 
HFASD. Further, given that one of the most defining features of HFASD is variability, 
both across the spectrum and within each individual (Towgood, Meuwese, Gilbert, 
Turner, & Burgess, 2009), researchers must strive to highlight both the similarities as 
well as the differences in the academic performance of subgroups of individuals with 
HFASD in order to ensure that we are accurately representing their abilities.  
Solid academic performance empowers students with HFASD to attend post‐
secondary institutions and obtain meaningful employment (Schaefer‐Whitby & 
Richmond‐Mancil, 2009). Further, having a job that requires the individual to regularly 
produce written reports has become “a marker of high‐skill, high‐wage, professional 
work” (College Entrance Examination Board, 2004). Yet, most adults with HFASD are 
unemployed or underemployed despite their average to above average intelligence 
(Autism Ontario, 2008). Given that many students with HFASD are as capable of 
succeeding academically as their TD peers, it becomes essential that researchers, 
teachers and other professionals recognize their academic potential, which is often 
hidden behind behavioural and social deficits, and empower students with HFASD to 
achieve academic success. 
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